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Kurzfassung 
Im Zuge der Maßnahmen gegen den sich bundesweit abzeichnenden Lehrkräftemangel - gerade an 
Grundschulen - wurden auch an der Freien Universität Berlin die Studierendenzahlen erhöht. Bis-
lang gaben Studierende für das Lehramt bezüglich ihrer Studienwahl besonders häufig den Wunsch 
an, Umgang mit Menschen zu haben. Die berufsbezogene motivationale Orientierung fiel eher 
intrinsisch aus, zeigte jedoch auch extrinsische Komponenten (z. B. Boeger, 2016, S. 76). Karriere- 
und leistungsorientierte Berufsziele waren unterdurchschnittlich ausgeprägt (Willich et al., 2011, S. 
320). Unklar ist, inwiefern diese Befunde auch unter der neuen Rahmenbedingung eines erheblich 
erweiterten Kreises von Studierenden weiterhin Gültigkeit besitzen und ob sie sich im Laufe des 
Studiums verändern. Die hier dargestellte Studie ist als Längsschnittstudie über die nächsten Jahre 
geplant und soll zwei Kohorten vom ersten Semester bis zum Masterabschluss begleiten. Dabei 
werden unter anderem die Studienmotivation, Überzeugungen zum Lehren und Lernen und das 
Selbstkonzept erhoben. Erste Ergebnisse deuten darauf hin, dass die hier untersuchte Kohorte im 
Wesentlichen die bisherigen Erkenntnisse wiederspiegelt: So zeigen die Studierende eine hohe 
intrinsische Motivation in Bezug auf die Arbeit mit Kindern und das Fach, die von einer etwas ge-
ringer ausgeprägten extrinsischen Motivation (soziale Einflüsse und Nützlichkeit) flankiert wird. 
Sowohl die offene als auch die geschlossene Lernsteuerung werden gleichermaßen präferiert. Die 
transmissiven lerntheoretischen Überzeugungen sind leicht über Mittelmaß ausgeprägt.  
 
1. Einleitung 
Der Bedarf an Lehrer*innen ist bundesweit immer 
noch ungebrochen hoch und ungleich verteilt. Wäh-
rend in den westdeutschen Bundesländern teilweise 
ein Überangebot an Lehrkräften vorherrscht, ist ins-
besondere in den ostdeutschen Bundesländern (inkl. 
Berlin) eine Unterdeckung des jährlichen Bedarfs 
vorhanden (KMK, 2018, S.5). Diese Entwicklung ist 
besonders in den berufsbildenden und in den primar-
stufenbezogenen Lehrämtern stark ausgeprägt (vgl. 
a.a.O., S. 5f).  
Im Zuge dieser Entwicklung wurden die Studieren-
denzahlen für den Bachelorstudiengang Grundschul-
pädagogik an der Freien Universität Berlin in den 
letzten Jahren drastisch erhöht. Während in den Jah-
ren 2011-2014 jeweils etwa 100 neue Studierende in 
dieses Lehramt immatrikuliert wurden, stieg die Zahl 
seit dem Wintersemester 2014/15 kontinuierlich an. 
Zuletzt wurden 2018 zum Wintersemester 451 Stu-
dierende immatrikuliert (vgl. FU Berlin, 2019a). 
Trotz dieser Entwicklung gehen die Modellrechnun-
gen der Kultusministerkonferenz davon aus, dass „in 
den ostdeutschen Ländern [inkl. Berlin] […] sich 
über den gesamten Zeitraum [2018-2030] eine mas-
sive Unterdeckung von Lehrkräften des Primarbe-
reichs […] zeigt.“ (KMK, 2018, S. 16). So fehlen im 
Land Berlin bis ins Jahr 2030 jährlich mindestens 350 
                                                          
1 jeweils Auswahlgrenze (NC) der Quote „Leistung“ 
Absolvent*innen des Grundschullehramts (KMK, 
2018, Anlage S. 23). 
Es kann davon ausgegangen werden, dass sich durch 
die deutliche Erhöhung der Studierendenzahlen neue 
Personen(gruppen), die bislang z.B. aufgrund von 
Auswahlkriterien nicht zugelassen wurden, immatri-
kulieren. So zeigt sich beispielsweise, dass sich der 
NC von 1,6 im Studienjahr 2013/14 auf 2,41 im Stu-
dienjahr 2018/2019 veränderte (FU Berlin, 2019b). 
Des Weiteren stellt sich die Frage, inwiefern die 
durch den Lehrer*innenmangel verursachte „Einstel-
lungsgarantie“ verbunden mit der kürzlich in Berlin 
erfolgten Angleichung der Gehälter an diejenigen für 
die Lehrämter der Sekundarstufe dazu führt, vermehrt 
Personen mit stärkeren extrinsischen Motivlagen an-
zuziehen. Welche Auswirkungen solche Entwicklun-
gen ggf. haben und welche Folgen dies auch für die 
universitäre Lehre haben könnte, soll im Rahmen die-
ser Studie in den kommenden Jahren untersucht wer-
den.  
Die Studie ist als Längsschnitt über zwei gesamte 
Studierendengenerationen geplant und erstreckt sich 
über sechs Jahre. Im Rahmen dieses Artikels wird 
über die deskriptiven Ergebnisse der ersten Befra-
gung berichtet.  
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2. Theoretischer Hintergrund und Forschungslage 
Für die Erforschung der Lehrer*innenaus- und Fort-
bildung hat in den letzten Jahren das Modell profes-
sioneller Handlungskompetenz von Lehrkräften 
(Baumert & Kunter, 2006) großen Einfluss gehabt. 
Dabei werden die Bereiche Professionswissen, selbst-
regulative Fähigkeiten, motivationale Orientierun-
gen und Überzeugungen/Werthaltungen unterschie-
den (a.a.O., S. 482). Innerhalb unserer Studie stehen 
ausgewählte Konstrukte der beiden letztgenannten 
Bereiche im Fokus.  
Überzeugungen / Werthaltungen werden ihrerseits in 
Wertbindungen, epistemologische Überzeugungen, 
subjektive Theorien über das Lehren und Lernen und 
Zielsysteme für Curricula und Unterricht unterteilt 
(a.a.O., S. 499). Als weitverbreitete subjektive Theo-
rie über Lehren und Lernen (z. B.  Dubberke, Kunter, 
McElvany, Brunner & Baumert, 2008) werden hier 
transmissive lerntheoretische Überzeugungen unter-
sucht, die „Lernen vornehmlich als lehrergeleitete 
Vermittlung und übendes Wiederholen […]“ verste-
hen (Dubberke et al., 2008, S. 195). Die Höhe der 
Ausprägung der transmissiven lerntheoretischen 
Überzeugungen der Lehrkräfte erwies sich als prädik-
tiv für die Gestaltung des Unterrichts und die Leistun-
gen der Schüler*innen. So stellen Lehrkräfte mit aus-
geprägten transmissiven lerntheoretischen Überzeu-
gungen „weniger herausfordernde und zur aktiven 
Auseinandersetzung mit den Lerngegenständen auf-
fordernde Lerngelegenheiten […] und [gehen] 
gleichzeitig eher fehlervermeidend als konstruktiv 
unterstützend vor […] [D]as geringe kognitive Akti-
vierungsniveau erwies sich als nachteilig für den 
Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler“ (a.a.O., S. 
203). 
Überdies ist in diesem Bereich die Frage relevant, ob 
Lehrkräfte eher offene oder geschlossene Lehr-Lern-
Arrangements bevorzugen bzw. an deren Wirksam-
keit für das Lernen glauben. Diese gemäß Wahl, 
Weinert & Huber (2007) als präferierte Lernsteue-
rung zu bezeichnende Einstellung umfasst darüber-
hinausgehend auch, inwieweit Lehrkräfte Verantwor-
tung für die Leistungen ihrer Schüler*innen überneh-
men. Eine Metaanalyse (Giaconia & Hedges, 1982) 
konnte keine Effekte offener Unterrichtsformen auf 
die Lernleistung der Schüler*innen nachweisen, je-
doch zeigte sich dort, „dass geöffnete Unterrichtsfor-
men nicht-kognitive Aspekte wie Kreativität, Selbst-
ständigkeit, Kooperationsfähigkeit und Hilfsbereit-
schaft sowie die Einstellung gegenüber der Schule et-
was stärker fördern als der ‚traditionelle‘ Unterricht“ 
(Hess & Lipowsky, 2017, S. 26). 
Der Bereich Motivationale Orientierungen im Mo-
dell von Baumert und Kunter umfasst Kontrollüber-
zeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen so-
wie intrinsische motivationale Orientierungen: Leh-
rer[*innen]enthusiamus (Baumert & Kunter 2006, S. 
502). Die Lehrer*innenselbstwirksamkeitserwartung 
(L-SWE) ist definiert als „the teacher's belief in his or 
her capability to organize and execute courses of ac-
tion required to successfully accomplish a specific 
teaching task in a particular context” (Tschannen-
Moran, Hoy & Hoy, 1998, S. 233). Eine hohe L-SWE 
geht typischerweise mit signifikant höheren Leistun-
gen der Schüler*innen einher (vgl. Tschannen-Moran 
et al., 1998, S. 215).  
Die Motivation von Lehrer*innen kann einerseits 
intrinsische Faktoren beinhalten, „weil die Tätigkeit 
selbst, im Studium bzw. im dadurch angestrebten Be-
ruf, als spannend, interessant oder herausfordernd 
eingeschätzt wird.“ (Künsting & Lipowsky 2011, S. 
106) Andererseits können auch extrinsische Faktoren 
eine Rolle spielen, wenn die Absicht besteht durch 
den (angestrebten) Lehrer*innenberuf „positive Fol-
gen außerhalb der Kerntätigkeit herbeizuführen (z. B. 
die erwartete spätere berufliche Absicherung) oder 
negative Folgen zu vermeiden (z. B. ein befürchteter 
Misserfolg in anderen Studiengängen)“ (ebd.). 
Die Motivation von Lehramtsstudierenden wurde be-
reits in verschiedenen Studien untersucht. Durchgän-
gig zeigt sich dabei das Bild einer ausgeprägten 
intrinsischen Motivation. So geben Lehramtsstudie-
rende allgemein besonders häufig den Wunsch an, 
mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten (König et 
al., 2013, S. 568; Trojer 2018, S. 122). Daneben spie-
len auch eine wahrgenommene eigene Lehrbefähi-
gung und der Wunsch, etwas für die Gesellschaft zu 
leisten, eine Rolle (König et al., 2013, S. 568). Dar-
über hinaus werden als Gründe für die Studienwahl 
beispielsweise aber auch die berufliche Sicherheit 
und die Vereinbarkeit von Beruf und Familie genannt 
(ebd.). Verglichen mit anderen Berufsfeldern zeigen 
Lehramtsstudierende unterdurchschnittlich wenig 
karriere-, erfolgs- und leistungsorientierte Berufs-
ziele (Willich et al., 2011, S. 320). Insgesamt zeich-
nen sich Grundschulpädagogik Studierende durch 
eine hohe intrinsische Motivation, die nochmals stär-
ker ausgeprägt als im Durchschnitt der Lehrämter ist, 
aus (Boeger, 2016, S. 76). Gleichzeitig werden aber 
auch verstärkt extrinsische Motive deutlich (ebd.). Im 
internationalen Vergleich zeigen sich ähnliche Be-
weggründe für diese Berufs- bzw. Studienwahl, wenn 
sich auch die Ausprägung der extrinsischen Motive 
im jeweiligen soziokulturellen Umfeld unterscheidet 
(Watt & Richardson, 2015, S. 65).  
Die längerfristigen Auswirkungen der verschiedenen 
Motivlagen sind bislang nur unzureichend untersucht 
(a.a.O., S. 66). Es deutet sich aber an, dass insbeson-
dere die Wahl des Berufs als „Fallback-“Lösung oder 
aufgrund sozialer Einflüsse (z. B. Rat von Eltern und 
Freunden) negative Auswirkungen auf das Lehrer*in-
nenverhalten in den ersten Berufsjahren hat. Umge-
kehrt zeigen der Wunsch der Arbeit mit Kindern und 
Jugendlichen sowie eine berufsbezogene intrinsische 
Motivation positive Einflüsse (ebd.). Gleichzeitig 
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können aber „allzu einseitige oder idealistische Er-
wartungen Gefahr laufen, in der Berufsrealität ent-




Ausgehend von dieser Theorie- und Forschungslage 
sollen die folgenden Fragestellungen hier untersucht 
werden: 
1. Welche Art der Studienmotivation zeigen 
die Grundschulpädagogik Studierenden zu 
Beginn des Studiums? 
2. Welche Art der Lernsteuerung präferieren 
die Grundschulpädagogik-Studierenden zu 
Beginn des Studiums? 
3. Inwiefern zeigen die Grundschulpädagogik-
Studierenden zu Beginn des Studiums ein 
transmissives Lernverständnis? 
4. Wie ist die Lehrer*innenselbstwirksam-
keitserwartung bei Grundschulpädagogik-
Studierenden zu Beginn des Studiums aus-
geprägt? 
 
4. Studiendesign und Testinstrumente 
Die Studie ist als Kohorten-Studie im Längsschnitt 
geplant und soll zwei Studienkohorten vom erste Ba-
chelorsemester bis zum Ende ihres Masterstudiums 
untersuchen. Die in diesem Artikel dargestellten Kon-
strukte werden zu Beginn und Ende des Bachelorstu-
diums und am Ende des Masterstudiums erhoben. Da-
bei kommen folgende Instrumente als Online-Frage-
bögen zum Einsatz (jeweils Beispielitems): 
• FEMOLA-Skalen zur Studienmotivation (Pohl-
mann & Möller, 2010): „Ich habe das Lehramts-
studiums gewählt, weil…“ 
o „…ich als Lehrer/in gut verdiene“ 
(Nützlichkeit) 
o „…ich gern mit Kindern und Jugendli-
chen arbeite.“ (Pädagogik) 
o „…mir in der Familie nahegelegt 
wurde, das Lehramtsstudium aufzuneh-
men.“ (soziale Einflüsse) 
o „…das Studium nicht so anstrengend 
ist“ (geringe Schwierigkeit) 
o „…ich die Inhalte des Fachs Sachunter-
richt interessant finde.“ (Fachinteresse) 
 
 
• Skalen zur präferierte Lernsteuerung (Hesse & 
Latzko, 2009, S. 183) 
o Geschlossen: „Der Unterricht würde so 
verlaufen, wie ich ihn geplant habe.“ 
o Offen: „Die Ideen, Einfälle und Wün-
sche meiner Schüler*innen würden 
meinen Unterricht beeinflussen.“ 
• Skalen zum transmissiven Lernverständnis 
(Baumert, 2009, zitiert nach Kunter et al., 2013, 
S. 73) 
o „Schüler*innen lernen am besten, in-
dem sie den Erklärungen der Lehrkraft 
folgen.“ 
• Skalen zur Lehrer*innen-Selbstwirksam-
keitserwartung (L-SWE, Pfitzner-Eden, 2015): 
Ich könnte… 
o „…eine alternative Erklärung oder ein 
anderes Beispiel finden, wenn Schü-
ler*innen etwas nicht verstehen.“ (In-
struktion) 
o  „...störendes Verhalten im Unterricht 
kontrollieren.“ (Klassenführung) 
o „…Schüler*innen, die wenig Interesse 
am Unterricht haben, motivieren. (Mo-
tivierung) 
Zusätzlich werden passend zu den jeweiligen Inter-
ventionen (z. B. in Seminaren des Sachunterrichts-
Studiums) Skalen zum Selbstkonzept eingesetzt.  
 
5. Beschreibung der Stichprobe 
Die erste Befragung fand mittels Paper-and-Pencil-
Test sowie Online-Befragungen im Rahmen der Se-
minare des ersten Studiensemesters statt. Es wurden 
275 Studierende befragt, deren Altersdurchschnitt bei 
23,31(6,32) Jahren lag. Die Befragten verteilten sich 
gleichmäßig auf die an der Freien Universität Berlin 
wählbaren Schwerpunkte Sachunterricht & Naturwis-
senschaften bzw. Sachunterricht & Gesellschaftswis-
senschaften. Die durchschnittliche Abiturnote lag bei 
2,32(0,48), Median 2,4.  
 
6. Ergebnisse 
Sämtliche Ergebnisse sind auf einer 6-stufigen Li-
kertskala von 1 – trifft überhaupt nicht zu bis 6 – trifft 
völlig zu dargestellt. 
Auf den beiden Skalen zur intrinsischen Motivation 
des FEMOLA-Instruments (Pädagogik und Fach) 
werden hohe Zustimmungswerte erreicht, wobei die 
Zustimmung auf der Skala Pädagogik noch etwas hö-
her ausfällt (M = 5.37(0.82) und M = 5.06(0.78)). Die 
Ergebnisse der drei Skalen zu extrinsischen Motiven 
der Studienwahl zeigen ein differenzierteres Bild: 
Während sich die Ausprägungen der Aspekte Nütz-
lichkeit und soziale Einflüsse im mittleren Bereich 
bzw. leicht darüber bewegen (M = 4.03(1.05) bzw. 
M = 3.27(1.32)), wird das Motiv der „geringen 
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Schwierigkeit“ größtenteils abgelehnt 
(M = 2.03(1.00)).  
Das Merkmal „präferierte Lernsteuerung – offen“ ist 
sehr hoch und homogen ausgeprägt (M = 5.19(0.60)), 
das der geschlossenen Lernsteuerung ebenfalls, wenn 
auch in geringerem Maße (M = 4.18(0.67)).  
 
 
Abb.1: Ausprägung der Zustimmung zur Skala „präferierte 
Lernsteuerung – offen“ und Vergleich mit einer Kohorte 
des 4.-5. Semesters (grün). 
 
Abb.2: Ausprägung der Zustimmung zur Skala „präferierte 
Lernsteuerung – geschlossen“ und Vergleich mit einer Ko-
horte des 4.-5. Semesters (grün)  
Der Vergleich mit einer im 4.-5. Semester befragten 
Kohorte an der Freien Universität Berlin (Klempin et 
al., eingereicht) zeigt keine messbaren oder bedeutsa-
men Veränderungen (siehe Abb. 1 und 2). 
Die Ausprägung des Merkmals „transmissive Lern-
sicht“ liegt leicht über der Skalenmitte (M = 
4.03(0.88)). Der Vergleich mit der Kohorte des 4.-5. 
Semester (s.o.) zeigt, dass in höheren Semestern die 
Ausprägung dieses Konstrukts abzunehmen scheint 
(siehe Abb. 3). 
 
Abb.3: Ausprägung der Zustimmung zur Skala „transmis-
sive Lernsicht“ und Vergleich mit einer Kohorte des 4.-5. 
Semesters (grün). 
 
Die allgemeine L-SWE ist eher hoch ausprägt. Die 
Skala „L-SWE-Instruktion“ erreicht M = 4.70(0.76), 
die Skala „L-SWE Klassenführung“ erreicht M = 
4.56(0.94) und „L-SWE Motivierung“ erreicht M = 
4.92(0.73).  
Die Ausprägung des Selbstkonzepts im Fach Sachun-
terricht liegt mit M = 3.83(0.66) im mittleren Bereich. 
 
7. Diskussion 
Die Ergebnisse der Skalen zur Studienmotivation mit 
einem intrinsischen Fokus (pädagogisches und fach-
liches Interesse) deuten beide auf eine hohe intrinsi-
sche Studienmotivation der Studierenden hin. Das pä-
dagogische Interesse ist im Vergleich zum Fachinte-
resse noch etwas höher ausgeprägt. Auch das erho-
bene extrinsische Interesse ist in den Bereichen 
„Nützlichkeit“ und „soziale Einflüsse“ eher höher 
ausgeprägt, wenngleich die Ausprägung deutlich 
niedriger als beim intrinsischen Interesse ausfällt. Le-
diglich zum Motiv der geringen Schwierigkeit des 
Studiums als ein Aspekt der extrinsischen Motivation 
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zeigt sich eine deutlich ablehnende Haltung. Insge-
samt deuten die Ergebnisse zur Studienmotivation auf 
eine hohe intrinsische Motivation, die von etwas 
schwächer ausgeprägten extrinsischen Motiven be-
gleitet wird. Damit werden die Ergebnisse, die schon 
Boeger (2016, S. 76) gefunden hat, widergespiegelt: 
Demzufolge zeigt auch die durch die Erhöhung der 
Studierendenzahlen deutlich vergrößerte Kohorte 
(vgl. Einleitung) eine hohe intrinsische Motivation. 
Gleichzeitig werden die berufsbezogenen Vorteile, 
die ein Lehramt mit sich bringt, anscheinend aber 
auch positiv eingeschätzt. 
Der Großteil der Studierenden präferiert eine offene 
Lernsteuerung. Gleichzeitig stimmt aber auch eine 
Mehrheit der geschlossenen Lernsteuerung zu. Dieser 
scheinbare Widerspruch wirkt resistent und zeigt sich 
auch im höheren Semestern. Spannend wird hier die 
Beobachtung möglicher Veränderungen im Laufe des 
eher auf offenen Unterricht fokussierenden Grund-
schulpädagogik-Studiums sein. 
Die transmissiven lerntheoretischen Überzeugungen 
der Studierenden liegen leicht über der Skalenmitte. 
Im Verlauf des Studiums nimmt diese gemäß Quasi-
Längsschnitt leicht ab. Demnach scheint sich die kon-
struktivistische Sicht auf Lehren und Lernen, die in 
allen Sachunterrichtsseminaren thematisiert wird, 
langsam durchzusetzen. 
Die L-SWE ist in allen drei untersuchten Bereichen 
etwa gleich im mittleren Bereich ausgeprägt, auch 
hier werden Entwicklungen während des Studiums 
einen spannenden Einblick in mögliche Wirkungen 
der Studienmodule geben können. 
Aktuell wird mit den vorliegenden Daten eine Typi-
sierung der Grundschullehramtsstudierenden ange-
strebt, wie sie Trojer (2018) bereits für allgemeine 
Lehramtsstudierende vorgenommen hat. Mittels 
PAM-Clusteranalyse (Reynolds et al., 2006) werden 
so spezielle Studierendengruppen identifiziert, deren 
Entwicklung neue Erkenntnisse für die Grundlagen-
forschung zu Grundschullehramtsstudierenden und 
nützliche Hinweise für eine Anpassung der universi-
tären Lehre an neue Studierendenkohorten bringen 
kann. 
Die hier vorgestellten Ergebnisse sind nur der erste 
Teil einer längsschnittlichen Erhebung, die zwei Ko-
horten über ihre gesamte Studienzeit von fünf Jahren 
begleiten soll. Sobald mehrere Messzeitpunkte vor-
liegen, sollen die Messungen zudem mittels latenter 
Wachtumskurvenmodelle untersucht werden, um 
messfehlerbereinigte Schätzungen der Entwicklungs-
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